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Résumé

Comment obtenir d’enseignants et de formateurs d’enseignants des analyses de le¢ons de mathé-
matiques allant au dela d’un jugement de valeur global ? Comment les former a argumenter en
se fondant sur des éléments précis des lecons observées ? Quelle utilisation efficace d’enregis-
trements vidéos ? Comment appeler la recherche a la rescousse ?

Nous présentons une possible transposition a partir de catégorisations développées dans le cadre
de la recherche TIMSS-vidéo et de concepts de la théorie des situations. Nous montrons comment
obtenir ainsi un moyen de décrire les legons, de les comparer du point de vue du travail mathé-
matique proposé et effectué, ainsi que du point de vue des occasions d’apprentissage offertes aux
¢leves et des décalages entre les stratégies du point de vue du maitre ou de 1’éléve. Nous propo-
sons de concrétiser cette démarche dans un dispositif de formation a 1’analyse de pratiques, basé
sur I’utilisation de séquences vidéos. Ce dispositif permettra de vérifier ou infirmer I’hypothese
que c’est le manque d’outils spécifiques et de vocabulaire approprié a 1’observation de legons qui
explique en partie la difficulté pour les formateurs d’enseignants a décrire et analyser de fagon
opérationnelle les legons qu’ils observent dans le cadre de leur travail. La transposition de résultats
de notre recherche devrait permettre de mieux catégoriser et partant de pratiquer sciemment les
différents ¢léments d’une legons nécessaires a I’apprentissage des éleves.

1. Introduction/problématique générale

Dans le cadre de la formation initiale et continue des enseignants, les formateurs doivent arti-
culer théorie et pratique, d’une part, en transposant la théorie construite a partir des recherches en
didactique pour qu’elle soit pertinente a I’action réelle et, d’autre part, en théorisant les pratiques
d’enseignement a partir de 1’observation, les enrichissant ainsi d’un regard plus objectif. Pour la
formation des formateurs, baser 1’analyse de pratiques sur 1’observation de faits d’enseignement
pose cependant le probleéme de leur mémorisation, d’un langage de description et de catégorisa-
tions favorisant la rétroaction.

Les difficultés et les dysfonctionnements actuels nous interpellent et nous amenent a proposer
de donner aux formateurs des moyens accrus, notamment en outillant leur expérience grdce
a des connaissances complémentaires, sur les pratiques notamment. Il n’est pas exclu qu’il
soit nécessaire de sortir de sa classe, méme si ce n’est que pour entrer dans de nombreuses
autres classes (mais pas seulement de débutants), de prendre un certain recul en changeant
[’échelle dans laquelle on regarde le systeme scolaire, d’avoir les mots pour dire les choses
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de la profession et ainsi les dépersonnaliser et les décontextualiser, pour pouvoir échapper
a la rationalisation de ses propres pratiques et envisager des enrichissements: c’est le pro-
gramme d’une formation de formateurs, sur lesquels on mise pour renouveler les formations
d’enseignants. (Robert et Pouyanne, 2004)

Pour objectiver I’observation, la vidéo offre aujourd’hui un outil facile a introduire dans les classes
et souple a utiliser permettant a toutes les personnes concernées de voir et revoir la méme réalité.
Cependant force est de constater la difficulté qu’ont les enseignants d’effectuer une analyse « froide »
d’une lecon qu’ils visionnent ou a laquelle ils ont assisté. En effet ’observation de legons est dif-
ficile car, sans outils conceptuels d’analyse, la personne qui y est astreinte se retrouve a porter des
jugements globaux souvent tres critiques. Ces difficultés ont été identifiées et ameénent a s’ interroger
sur les moyens de construire des observations plus fines de ce qui s’est passé en classe permettant
aussi d’infléchir I’action. Dans I’introduction au livre dont il est éditeur, Brophy (2004) remarque :

Teachers in general and novices in particular usually do not gain many new insights or ideas
about improving their teaching from simply watching classroom videos.

Les expériences de visionnement de legons montrent que de nombreux aspects peuvent faire obs-
tacle: les erreurs mathématiques, les choix didactiques ou encore ’attitude de I’enseignant envers
les €leves, par exemple I’arrogance ou le manque de fermeté. Il en résulte une prise en compte tres
partiale, voire un aveuglement par rapport a certains faits (Santagata, 2002). Cette idée est appuyée
par les citations suivantes:

L’analyse des résultats de I’action est une composante fondamentale de la modification de la
representation du probleme et de [’apprentissage de la situation. Cette analyse releve d’une
attitude genérale de réflexion sur [’action qui est une des principales composantes de [’ob-
Jectif cognitif qui consiste a comprendre plutot qu’a réussir. Cette attitude n’est pas toujours
mise en oeuvre spontanément par le sujet : il faut qu’il soit incité a le faire. (Richard et Hoc,
page 238, dans Richard, Bonnet et Ghiglione, 1990)

When confronted by dilemmas in their professional lives, all practitioners begin their analysis
by selecting from a repertoire of existing theoretical frames and common sense understan-
dings (Ashbaugh et Kasten, 1995). What distinguishes reflective practitioners, however, is
their alertness to the mismatches between the constructs and concepts that they are inclined
to use and the complexities and challenges of the experiences that face them. This leads to the
questioning of the assumptions of their own description, naming, and analysis, arriving at a
process of recognizing, framing, and reframing the dilemma. (Ross, 1990)

Nous reprenons dans notre recherche 1I’hypothese de Portugais (1995) pour qui la capacité d’objec-
tivation peut étre accrue par ['utilisation de catégories judicieusement choisies et précises permet-
tant une organisation des événements observés. Par conséquent, une capacité ameéliorée de décrire
’activité pourrait fournir des moyens de I’infléchir dans le sens voulu. Certaines recherches mon-
trent comment les routines installées chez des débutants, provenant simplement de conseils de
collegues, de formateurs ou d’inspecteurs, sont parfois trés générales, comme celle de faire lire un
probléme avant de le résoudre ou de conseiller aux €leves ayant fait une erreur de «réfléchir aux
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résultats obtenus». Ces routines résistent pourtant sur le long terme, bien que peu efficaces pour
un guidage adéquat du travail des éleves (Coppe et al., 2002).

D’autres recherches montrent 1’écart entre le répertoire de certains enseignants et celui des experts,
dans la prise en considération des mémes déroulements de lecons (Stigler, 1999). En 1975 déja,
Lortie remarquait qu’en Amérique, I’enseignement était 1’'une des seules professions dépourvue
d’un langage technique précis et partagé. C’est également le cas en Europe, alors qu’au Japon on
trouve des termes extrémement précis, par exemple le hatsumon, qui désigne une action ayant pour
but de susciter une réflexion approfondie des €leves: dans ce pays il existe méme des dictionnaires
spécialisés (Yoshida, 1999).

2. Lescatégories de la recherche TIMSS-vidéo

Les possibilités techniques offertes par la vidéo numérique ont favorisé le développement de recher-
ches sur I’enseignement dans une perspective de comparaisons internationales (Clarke, 2003) ou
pour I’étude de la «qualité de ’enseignement» (Clausen et al., 2003). Ainsi, la recherche interna-
tionale TIMSS 1999 Video!, qui avait comme but la comparaison des pratiques d’enseignement des
mathématiques dans les classes de 8¢ degré de différents pays a 1’aide d’enregistrements vidéo, a
produit un important corpus de legons filmées? avec lesquelles il est possible d’observer «ce qui se
passe» en classe et le role de I’enseignant. Au départ de cette recherche était le constat des grandes
différences de réussite des éléves en mathématiques selon les pays: les chercheurs se sont alors
demandés quelle en était la part des choix de I’enseignant, comme le modele d’apprentissage auquel
il se réfere, le type d’organisation de la classe qu’il privilégie, le type de problémes qu’il propose.

Pour comparer 1’enseignement des mathématiques dans différents pays, les lecons filmées dans le
cadre de TIMSS-vidéo ont été catégorisées selon différents criteres, dont, par exemple, la part de
la legon dévolue a I’interaction publique (présentation publique de I’enseignant(e) ou d’un ou plu-
sieurs éleves destinée a tous les éleves) et a I’interaction privée (les éleves travaillent a leur place
individuellement, par paires, ou par petits groupes) ou la part de la legon consacrée a la présenta-
tion d’un nouveau contenu, a sa pratique ou a la révision.

Les résultats de la recherche TIMSS-Vidéo ont été présentés et discutés dans différents rapports
internationaux (Hiebert ef al., 2003) et nationaux (Reusser et al., 2003 ; Ferrez et al., 2004). Aux
résultats principalement quantitatifs évoqués ci-dessus se sont ajoutées des analyses plus spécifi-
ques, et c’est I’une d’entre elles qui nous intéresse ici, I’étude du type de travail mathématique,
¢tude qui a mis en évidence des différences, non seulement entre pays bien et mal classés dans les
comparaisons internationales mais, ce qui est plus surprenant, entre pays performants.

1 Third International Mathematics and Science Study, National Center for Education Statistics, U.S. Department of
Education.

2 En Suisse 140 legons ont été filmées, dont 39 en Suisse romande, qui constituent notre corpus de base.

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 31 mai 2006

3



3. L'étude du type de travail mathématique (catégories MSP)

Cette étude (Hiebert et al., chap. 5) a consisté a comparer la nature du travail mathématique qu’im-
pliquent les énoncés de probleémes au travail réellement accompli et rendu explicite pour les €éleves
lors de la résolution’.

Trois types d’énoncés de problemes ont €té définis, sur la base du type de traitement mathématique
qu’ils impliquent: I’utilisation de procédures (P), I’explicitation de propriétés (S), la recherche
de liens (M). Le premier type d’énoncés concerne les problemes uniquement résolus par applica-
tion d’une procédure ou d’une série de procédures (par exemple*: « simplifier la fraction 18/12»).
Le second type fait aussi appel a une convention ou a un concept mathématique (par exemple’:
«déterminer si deux droites données sont perpendiculaires»). Le dernier type d’énoncés implique
que le probléme se centre sur la recherche de liens entre des idées, des faits, ou des procédures
mathématiques (par exemple®: «un champ carré a une surface de 361 métres carrés. Combien vas-
tu payer pour le cloturer si le metre de barriere cotite quatorze francs soixante ? »).

Lexamen de chaque probléme durant la legon révele que le type de travail suggéré par son énoncé
ne correspond pas nécessairement a celui observé lors de la résolution. [Cependant] en ce qui
concerne la Suisse, qui n’a pas €té prise en considération dans le rapport international pour cette
partie de la recherche, Floris (2002) montre que la plupart des problémes dont 1’énoncé implique
une recherche de liens sont résolus selon le type de travail correspondant.

4. Prendre en compte I'adidacticité

Les catégories utilisées pour 1’étude du travail mathématique (catégories MSP) ne permettant
pas de tenir compte du rdle de I’éléve dans I’interaction, nous avons cherché a utiliser certains
concepts de la Théorie des Situations (Brousseau, 1986), en particulier celui d’adidacticité. A
I’origine dans cette théorie, une situation adidactique est un modele (scientifique) des interactions
entre des éleéves et un probléme mathématique. Cette modélisation a été utilisée pour mettre en
place des expérimentations permettant 1’é¢tude de certains phénomenes didactiques (ingénieries
didactiques). Mercier (1998) a proposé une extension de 1’utilisation de ce concept, dans d’autres
contextes dits «ordinaires», dans lesquels 1’enseignant est enticrement responsable de la legon
qu’il mene, ce qui ne signifie pas qu’il ne partage pas I’intention d’enseigner, car il est aussi indis-
pensable de tenir compte des niveaux sur-didactiques (Margolinas, 2002): noosphere, curricu-
lum, moyens d’enseignement, etc. Cette extension est indispensable, car il est rare que 1’on puisse
modéliser les interactions mathématiques d’une legon ordinaire par une situation adidactique au
sens original de Brousseau (1986).

3 Cette analyse s’applique a tous les problemes qui font I’objet d’une résolution publique.

4 Exemple tiré¢ d’un legon suisse romande du corpus TIMSS-vidéo numérotée SW283, il s’agit du probleme codé
CP1.

5 Exemple tiré d’un legon suisse romande du corpus TIMSS-vidéo numérotée SW223, il s’agit du probléme codé
CP3.

6 Exemple tiré d’un legon suisse romande du corpus TIMSS-vidéo numérotée SW266, il s’agit du probleme codé
IP11.
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Entre le moment ou [’éleve accepte le probleme comme sien et celui ot il produit sa réponse,
le maitre se refuse a intervenir comme proposeur des connaissances qu’il veut voir apparaitre.
L’¢leve sait bien que le probleme a été choisi pour lui faire acquérir une connaissance nou-
velle mais il doit savoir aussi que cette connaissance est entierement justifiée par la logique
interne de la situation et qu’il peut la construire sans faire appel a des raisons didactiques.

Pour notre part, nous estimons que 1’adidacticité est une composante essentielle de I’apprentissage
en mathématiques. En effet, en mathématiques, il ne s’agit pas seulement de mémoriser des faits,
mais d’apprendre des fagons de faire a partir de quelques exemples: I’apprentissage de 1’addition
(de la division, de la multiplication de fractions, de la dérivation de fonctions ¢lémentaires), doit
permettre d’effectuer des additions que I’on n’a jamais effectuées a partir de 1’étude d’un nombre
fini d’additions (de divisions, de multiplications de fractions, de dérivations de fonctions élémen-
taires). De ce fait, 1’adidacticité, un rapport adidactique a 1’objet d’étude, est simplement une
nécessité dans 1’apprentissage des mathématiques.

La question qui se pose est alors celle de la prise en charge de cette adidacticité dans ’enseigne-
ment: il y a de toute évidence un partage de cette prise en charge entre éleves et systeme d’ensei-
gnement, avec, assez souvent, une grande responsabilité laissée a 1’éléve dans 1’enseignement
«ordinaire ». Le concept de situation adidactique peut étre considéré comme une modélisation de
cette prise en charge. Pouvons-nous nous baser sur ce concept pour repérer 1’adidacticité dans des
données telles que le film d’une legon et sa retranscription ? Ceci permettrait d’avoir un indicateur
des occasions d’apprentissage, la question du contenu de ces apprentissages restant évidemment
encore ouverte.

5. Cadre théorique

Le cadre théorique dans lequel nous travaillons est un cadre mixte, avec pour concept central celui
de milieu, au sens de Brousseau (1988) et de Margolinas et Steinbring (1994), c’est-a-dire avec sa
structuration, selon le schéma suivant.

Situation didactigue (=00

Situation d'apprentizzage (=-1)

Situation de référence (3-2)

Situation ohjective (5-3)

Le schéma correspond a des situations emboitées, et a chaque niveau, la situation de niveau infé-
rieur est un milieu pour la situation de niveau supérieur. Un probléme proposé par le maitre en
situation didactique est traité en situation de référence par I’éleve en fonction de son interprétation
de la situation objective proposée et de ses connaissances mathématiques et didactiques (indica-
tions de I’enseignant). C’est lors de la situation d’apprentissage qu’est débattue la validité des
résultats obtenus, puis I’enseignant reprend la main et cloture le cycle en évaluant les résultats en
situation didactique. Cette modélisation permet ainsi de prendre en compte les différentes posi-
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tions de 1I’¢éleve qui résout un probléme qu’il ne connait pas en se fondant sur des connaissances
et des objets stables et en principe déja maitrisés (le milieu objectif) et qui lui permet de mettre en
ceuvre de nouvelles connaissances que la situation d’apprentissage lui permet de valider ou que le
professeur évalue dans la situation didactique.

En nous basant sur une partie des legons suisses romandes du corpus TIMSS-vidéo, nous avons
mené un examen approfondi de la catégorisation MSP (voir paragraphe 3 ci-dessus) pour la des-
cription du type de travail mathématique. Nous avons constaté que cette catégorisation permet
effectivement de caractériser ce travail en fonction d’une certaine «qualité» mathématique des
problemes pris en considération, qu’elle permet en outre de distinguer entre le travail de la techni-
que (les procédures a apprendre) et celui des propriétés mathématiques liées au travail effectué.

En outre, ce travail de catégorisation contraint a procéder a 1’analyse a priori des problemes pro-
posés, ce qui correspond a se placer du point de vue de 1’enseignant (situation didactique SO du
schéma du paragraphe 5).

6. Les«phases d’apprentissage potentiel»

La catégorisation du traitement du probléme correspond a une analyse de la situation didactique
ou de la situation d’apprentissage (selon la dynamique de la prise en charge de la validation du
probleme (Floris et al., 1997). Afin de prendre la catégorisation en considération et de tenir compte
des roles respectifs de I’¢leve et de 1’enseignant, notre travail nous a conduits a la compléter en
¢laborant un nouveau type de codification original, les «phases d’apprentissage potentiel ». Cette
prise en compte se base sur les travaux de Margolinas (1994) qui a étudié les caractéristiques de la
dynamique de validation/évaluation dans la résolution de problémes. Cette codification permet de
mettre en évidence les phénomenes de «bifurcation» lors desquels enseignant et éleve se réferent
bien au méme objet mathématique, mais en le traitant selon des conceptions différentes.

7. Quelques exemples tirés du corpus

7.1 Modélisation par une situation adidactique

Dans certains cas, la modélisation par une situation adidactique est possible. Dans les deux cas que
nous présentons, les problémes ont été catégorisés M pour 1’énoncé ainsi que pour le traitement.

Dans une lecon de notre corpus’, le professeur propose aux éleéves de résoudre le probleme du
«Tombeau de Mathses II».

Le tombeau de Mathses II est présenté au public dans un grand musée d’art égyptien. 1l est
protégé par une corde qui forme une barriere circulaire entre le public et les précieuses reli-
ques. Pour améliorer la sécurité le directeur a décideé d’élargir la barriere. S’il a dix metres
de corde a sa disposition, quelle est la distance maximale en centimetres dont le directeur
peut éloigner la barriere du tombeau ? Arrondissez le résultat au centimetre pres et utilisez
3,14 comme valeur approchée de pi.

7 Exemple tiré d’un legon suisse romande du corpus TIMSS-vidéo numérotée SW233.
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Actes ducolloque 2 O O 6
em

Le professeur demande aux éleéves d’appliquer le dispositif suivant.

Le déroulement proposé et effectivement réalisé correspond a la définition de Brousseau de la
situation adidactique, a ceci pres qu’il ne s’agit pas a proprement parler d’'une connaissance nou-
velle, mais d’une utilisation originale de savoirs connus tels que la formule de la circonférence
d’un cercle de rayon r, la pratique du calcul littéral, la résolution d’équation du premier degré a une
variable. En effet, la résolution du probléme suppose un rapport de modélisation a 1’écriture algé-
brique dans la mesure ou I’on ne connait pas la valeur des rayons des deux cercles et que 1’on peut
résoudre le probléme sans connaitre ces valeurs. Ici, c’est en ce rapport que consiste la nouveauté.

Remarquons que lorsque nous affirmons que la modélisation en termes de situation adidactique est
pertinente ici, ceci ne signifie pas que ce qui s’est déroulé correspond a une situation adidactique
pure, qui est une fiction, puisque nous avons a faire a une situation didactique dés lors qu’il y a
intention d’enseigner. Nous voulons simplement dire que le fonctionnement adidactique I’emporte
ici sur les raisons didactiques et que cela a des conséquences sur les occasions d’apprentissage.
Mais quels apprentissages ? Il ne suffit pas de repérer un moment d’adidacticité ou une situation
adidactique, car finalement les éléves finissent toujours par apprendre quelque chose (Mercier,
1998). Nous cherchons a étudier plus précisément le lien entre legons proposées et apprentissages
potentiels. Pour ceci, il faut analyser le savoir en jeu, a ’aide d’une étude plus approfondie. Ainsi,
dans cette legon, la derni¢re phrase de 1’énoncé donne une indication contractuelle, une valeur
approchée pour , ce qui suggere I’utilisation d’une formule dans laquelle 7 apparait. Mais s’il
semble qu’il reste plus qu’a choisir entre deux formules, on peut considérer que celles-ci ne sont
que des ingrédients du milieu objectif, qu’elles permettent I’action de 1’éléve, mais que la situation
d’apprentissage comporte surtout le travail a faire avec ces formules. En termes de jeu, il s’agit
d’un élément permettant de jouer, et non d’une indication concernant une décision de jeu.

7.2 Un épisode d’adidacticité

Dans une autre vidéo®, I’enseignant résout le probléme suivant avec les éléves.

On cloture un champ rectangulaire en plagant un piquet a chaque coin du champ et ensuite
tous les metres. La barriere cotite 5 francs le metre et les piquets 2 francs piece. En nommant
X la largeur du champ et Y la longueur, écrire une formule permettant d’estimer le coiit total.

8 Exemple tiré d’un legon suisse romande du corpus TIMSS-vidéo numérotée SW207.
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Actes ducolloque 2 O O 6
em

En collaboration avec les éléves, I’enseignant esquisse un croquis au tableau noir, ce qui cor-
respond a un aménagement du milieu objectif. Cet aménagement va rendre possible la mise en
ceuvre par les éléves de connaissances stabilisées (il s’agit simplement de savoir compter) qui leur
permettront de chercher et de trouver la formule demandée avec la possibilité de la vérifier sur
I’exemple numérique proposé. Lenseignant rend attentifs les éleves a la question du nombre de
piquets, qui ne correspond pas forcément a la longueur de la cloture. Avec le tracé du croquis et le
choix de valeurs numériques, le milieu est en quelque sorte problématisé et une confrontation est
indispensable pour décider.

FS003

Lenseignant laisse ce travail aux éléves, ou plutdt il le fait avec eux, mais il n’évalue pas immé-
diatement leurs réponses. En fait, il résout le probléme avec eux, les éleves en sont conscients et
participent a la validation (en 13, « Monsieur, votre résultat, il est faux»). Lenseignant demande
aux ¢leves de justifier leurs réponses (en 15 et 27).

1. T Juste une toute petite chose, si on y réfléchit bien. Il y a un petit probléme.
Sn Ouais.
T Lequel?

2

3

4. S Jesaispas]...].

5. Sn Mais il faut avoir [...] entre les points.
6

T Ouais, exactement. Il y a un moment donné, si je commence. Si, admettons, je veux, je vais
expres 1a, il y a les quadrillages, 1a. D’accord ? Je fais mon champ, ot j’ai les quadrillages. Je
commence par le coin, il est 1a. Mais qu’il soit la ou la. Je mets combien de piquets, en fait,
sur un, deux, trois, quatre, cing, six, sept metres ?

7. Sn Huit.

8. T Un, deux, trois, quatre, cing, six, sept.

9. Sn Non, parce que I’autre il appartient a I’autre coté.
10. Sn Il faut en mettre un au coin, mais pas deux.

11. T Alors, voila. Juste étre attentionné. Si vous voulez celui du coin, je pourrais le mettre comme
¢a. Alors effectivement j’en ai sept.
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12. Sn Il y en a sept et demi.
13. Sn Monsieur, votre résultat, il est faux parce qu’il faut commencer de 1’autre coté.
14. Sn Lautre il devrait étre dans 1’autre sens puisqu’il est dans le coin ?

15. T Oui. Mais ce que je veux dire, c’est que je ne le compte pas sur la partie ici, et sur la partie ici.
Alors il y en a un, deux, trois, quatre, cing, six, sept.

16. S Bin, pourquoi vous comptez pas I’autre si vous comptez celui 1a-bas ?

17. T Bin, justement je ne vais pas le compter des deux cotés. Il appartient a ou ['un ou ’autre.
Celui-1a, j’ai un, deux, trois, quatre metres, je vais un, deux, trois, quatre piquets.

18. S Ouais et puis le suivant [...]

19. T Bin, le suivant, un, deux trois

20. S Oui mais y’en aura un qui manque.

21. T Bin, on va voir. On va voir. Donc, un, deux, trois, quatre, cing, six et sept. Et puis celui-1a, un,
deux, trois, quatre. Si je fais le calcul. Un, deux trois, quatre, cing, six sept.

22. Sn Voila.

23. T Un, deux, trois, quatre. Jacques, encore une remarque et c’est dehors avec une carte de renvoi.
Un, deux, trois, quatre. Un, deux, trois, quatre, cing, six, sept. Un, deux, trois, quatre. Ca joue,
effectivement, on va pas rajouter des piquets dans les coins, on va pas mettre deux pour un
coté. Donc, effectivement, le nombre de métres.

24. Sn Moins quatre.
25. T Pourquoi moins quatre ?
26. S Ah, non, moins trois.

27. T Pourquoi moins trois ?

8. Conclusion:vers un projet de formation continue

Notre hypothese est que I’étude des catégorisations proposées peut constituer un milieu pour le
développement de savoirs et de connaissances efficaces pour ’action de 1’enseignant en classe et
hors de la classe et qu’elle favoriseront tout particulierement le développement d’outils de descrip-
tion précis de cette action, utiles au formateur, conduisant a un développement des capacités d’ana-
lyse de pratiques chez des formateurs et des enseignants. Le travail de notre groupe (chercheurs
et formateurs) depuis deux ans, ainsi qu’un premier séminaire de travail avec d’autres formateurs
nous ont convaincus de la faisabilité de cette hypothese.

Cette hypothese sera testée de facon scientifique a travers un dispositif de formation continue,
centré sur 1’étude des catégorisations de travail mathématique d’un choix de legons de la base de
données. Pour évaluer des progres dans la capacité d’analyse des participants, formateurs et ensei-
gnants en formation continue, il leur sera demandé d’abord d’analyser en pré-test une de leurs
propres legons filmée. Il leur sera ensuite proposé un « cours» pendant lequel ils pourront exercer
I’application des catégories MSP, ainsi que la détection de moments adidactiques sur les legons

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 31 mai 2006

9



du corpus TIMSS-vidéo. En fin de parcours, ils procéderont a nouveau a I’analyse de leur legon
initiale, ce qui constituera le post-test. Les choix effectués et les analyses produites dans le pré et le
post-test seront examinés selon des criteres évaluant le niveau de focalisation de 1’analyse sur des
¢léments objectifs du travail de 1’enseignant et des €leves en référence aux faits observables, tels le
choix des problemes, le traitement de ceux-ci, le type de validation apportée par ’enseignant et la
capacité de celui-ci de créer ou de favoriser des moments d’adidacticité dans la classe.
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